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BARBARA ASBRAND, JULIA GASTERSTÄDT, ANJA HACKBARTH, MATTHIAS MARTENS 
Was bewegt Inklusion?  
Theoretische und empirische Analysen zu  
Spannungsverhältnissen einer inklusiven Schule  
1 Einleitung 
Der Beitrag beschäftigt sich mit der Entwicklung inklusiver Schulsysteme unter Berücksich-
tigung der inhärenten Spannungsverhältnisse. Insbesondere die Selektionsfunktion der 
Schule und ihre Orientierung am Leistungsprinzip stehen in einem Spannungsverhältnis zu 
dem aus den allgemeinen Menschenrechten abgeleiteten normativen Anspruch, der mit dem 
Begriff der Inklusion verbunden ist. In diesem Beitrag möchten wir diesen Spannungsver-
hältnissen auf die Spur kommen, indem wir einen Blick auf die Bedingungen der Implemen-
tation der Inklusion in das Schulsystem werfen und dabei auf die Entwicklung der Integrati-
onsbewegung seit den 1980er-Jahren bis zur Etablierung eines inklusiven Schulsystems im 
Gefolge der UN-Behindertenrechtskonvention Bezug nehmen.  
Dabei betrachten wir Steuerungs- und Schulentwicklungsprozesse aus der Perspektive 
der Systemtheorie und der Governanceanalyse und beziehen die Ausführungen Luhmanns 
(2002) zur Funktion von Reformen im Erziehungssystem auf den Gegenstand der Inklusion. 
Bedeutsam ist hier im Besonderen die Unterscheidung zwischen Evolution und Entwicklung 
(vgl. z.B. John 2013, Emmerich/Maag Merki 2014). Mit John (2014) kann Entwicklung – 
unabhängig davon, von welchem Akteur sie ausgeht – als geplanter, zielgerichteter Wandel 
verstanden werden. Er wird bestimmt durch normative Vorstellungen und Konzepte davon, 
wie Schule in der Zukunft sein soll. Entwicklung wird planvoll betrieben, das bedeutet mit 
Hilfe von Strategien, Maßnahmen und Methoden oder durch die Herstellung von günstigen 
Bedingungen, die Neuerungen befördern sollen. Aufgrund der Komplexität sozialer Systeme 
ist es möglich und erwartbar, dass Entwicklungen scheitern bzw. nicht die erhofften Wirkun-
gen entfalten (vgl. John 2014). Formen des Scheiterns und transintentionale Effekte sind ak-
tuell auch in Bezug auf Inklusion zu beobachten (zur Umsetzung der Inklusion vgl. u.a. Feu-
ser 2017). John (2014) betrachtet Reformen als eine spezifische Form der geplanten Entwick-
lung. Reformen bündeln Entscheidungen und Maßnahmen, die zu Veränderungen führen sol-
len, und sichern ihr potenzielles Scheitern durch eine Innovationssemantik ab, die die Reform 
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mit der Aussicht auf Erfolg ausstattet (vgl. ebd.). Soziale Evolution ist im Gegensatz zu ge-
planter Entwicklung nicht zielgerichtet, sondern beschreibt Veränderungsprozesse in der so-
zialen Praxis, die auf evolutionären Mechanismen basieren und einfach geschehen (vgl. Luh-
mann 1998: 450ff.). Evolutionärer Wandel kann deshalb erst im Nachhinein als Verände-
rungsprozess erkannt und beschrieben werden. Innovationen sind nach diesem Verständnis 
Problemlösungen, die als Variationen auf Irritationen folgen, die im System entstanden sind 
bzw. als Problem wahrgenommen werden. Innovationen sind im Kontext bestehender Struk-
turen neu, andersartig und abweichend und haben sich im Prozess der Selektion und Stabili-
sierung als erfolgreiche Problemlösungen durchgesetzt. Innovationen sind also die positiv 
bewerteten Neuerungen, die sich im Blick auf eine Irritation, eine Veränderung in der Um-
welt des Systems bzw. als Reaktion auf ein Handlungsproblem bewährt haben (vgl. John 
2013). Im Schulsystem ist davon auszugehen, dass Entwicklung und evolutionäre Verände-
rungsprozesse in der sozialen Praxis gleichzeitig und miteinander verbunden emergieren 
(vgl. Emmerich/Maag Merki 2014).  
Vor dem Hintergrund dieses Verständnisses schulischer Reformen bzw. Innovationen 
wollen wir in diesem Beitrag der Frage nachgehen, ob und inwiefern die widersprüchliche 
Gestalt der Inklusion im deutschen Schulsystem, die Spannungsverhältnisse von normativen 
Ansprüchen und schulischer Praxis vor dem Hintergrund der spezifischen Handlungslogiken 
der Schulentwicklungsprozesse verstehbar werden. Dabei analysieren wir im Folgenden ei-
nerseits die normativen Forderungen und programmatischen Diskurse der Integrations- und 
Inklusionsbewegung, andererseits die jeweiligen Steuerungs- und Handlungslogiken der mit 
der Inklusion verbundenen Schulentwicklung. Die Ausführungen werden arrondiert mit em-
pirischen Befunden auf unterschiedlichen Ebenen des Bildungssystems: Dargestellt werden 
Befunde zum individualisierten und kooperativen Unterricht, zu Lehrereinstellungen und -
habitus im Umgang mit Heterogenität sowie zu Implementationsprozessen in regionalen Bil-
dungsräumen.  
2 Die Schulversuche Integration: Von der Innovation zur  
Reform  
Bereits in den 1980er-Jahren setzte sich die Bewegung der Behinderten- bzw. Integrations-
pädagogik mit einer subjekt- und humanwissenschaftlichen Pädagogik auseinander und ent-
wickelte theoretische Entwürfe für einen gemeinsamen Unterricht (vgl. z.B. Feuser 2018: 
118). Eine praktische Umsetzung findet diese Perspektive in den integrativen Schulversuchen 
der Schulen mit gemeinsamem Unterricht, die sich insbesondere seit den 1990er-Jahren zu-
nehmend etablierten (vgl. Klemm 2015). Treibende Kraft waren Elterninitiativen und Lehr-
personen, die von der Idee der Teilhabe von Kindern mit Behinderung überzeugt waren.  
In den Anfangsjahren dieser Schulversuche kann die Etablierung des gemeinsamen Un-
terrichts und der damit verbundenen Integrationspädagogik als eine Innovation verstanden 
werden, die sich (auch) evolutionären Veränderungsprozessen verdankt. Die Akteure sind 
u.a. Pädagog*innen und Eltern, die sich für die Rechte von Menschen mit Behinderung ein-
setzen. Diese Akteure fassen die Exklusion von Menschen mit Behinderung im Schulsystem 
als ein Problem auf, das nach einer Lösung verlangt (Irritation im Sinne Luhmanns). Sie 
verhalten sich parteilich mit einer diskriminierten Personengruppe, setzen sich für Teilhabe 
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ein, oder reagieren auf Interessen, die von den Betroffenen selbst vorgebracht werden. An 
einzelnen Schulen entsteht eine neue, andersartige und von den vorherrschenden Strukturen 
des Schulsystems abweichende Praxis der schulischen Integration von Kindern mit Behinde-
rung, die im gesellschaftlichen Kontext der 1980er-Jahre innovativ ist und sich an einer Reihe 
von Schulen bewährt (Selektion und Stabilisierung im Sinne Luhmanns). Mit der positiven 
Bewertung der Vielfalt und dem Verständnis von Heterogenität als Chance wird die Innova-
tion aufgewertet und als erfolgreich gerahmt. Governanceanalytisch (vgl. Kussau/Brüsemeis-
ter 2007) lässt sich die Handlungskoordination dabei als Gemeinschaft bzw. Netzwerk be-
schreiben, die im Modus der Verhandlung auf der Grundlage von Beziehungen und geteilter 
Überzeugungen erfolgt. Die steigende Anzahl an Schulversuchen fand 1994 schließlich eine 
Entsprechung in der KMK-Empfehlung, die die Erfüllung sonderpädagogischen Förderbe-
darfs nicht mehr an Sonderschulen gebunden sieht (KMK 1994: 2). Genutzt wurde dies als 
Option vor allem von Schulen, die sich mit der Integrationsbewegung identifizierten. Die 
Verankerung des gemeinsamen Unterrichts in den Schulgesetzen der Länder in den 1990er-
Jahren kann dabei als eine Stabilisierung der mit der Innovation einhergehenden Strukturver-
änderung gesehen werden.  
Mit Blick auf diese KMK-Empfehlung erscheint der gemeinsame Unterricht im allge-
meinbildenden Schulsystem mit Luhmann (2002) allerdings auch als eine Reform, die als 
solche vor allem eine systemstabilisierende Funktion hat. Luhmann bezeichnet Reformen als 
funktionales Äquivalent der sozialen Evolution in einem hierarchisch strukturierten und bü-
rokratisch verwalteten System wie dem Bildungssystem:  
„Reformen sind eine Art Ersatz für Evolution, die durch die administrative Zentralisierung des 
Systems und durch die politische Verantwortung seiner Spitze praktisch ausgeschlossen wird. Sie 
beziehen sich immer auf Fragen der Organisation. Sie werden mit Mitteln der Organisation durch-
gesetzt bzw. verhindert. Sie können daher die Schranken dieses Systemtypus nicht überschreiten. 
[...] Auch hier wird es ihnen kaum gelingen, die Unterrichtsinteraktionen zu pertubieren. Allein 
das führt schon auf die Frage, was man von Reformen überhaupt erwarten kann“ (Luhmann 2002: 
166).  
Reformen simulieren also grundlegende Veränderungen im Bildungssystem, allerdings ohne 
das System tatsächlich zu verändern (vgl. auch John 2014). Sie bieten dem Erziehungssystem 
die Möglichkeit, mit den Inkonsistenzen von Ideen und Praxis, z.B. mit dem Spannungsver-
hältnis zwischen den mit der Inklusion verbundenen normativen Erwartungen und der Selek-
tionsfunktion des Schulsystems, umzugehen. Die pädagogischen Ideen und normativen 
Überzeugungen der engagierten Pädagog*innen, die in den 1980er-Jahren von der Bewegung 
der Behinderten- bzw. Integrationspädagogik angetrieben waren, werden dabei vor allem auf 
der semantischen Ebene übernommen, etwa in der erwähnten KMK-Empfehlung. Luhmann 
zufolge besteht die Funktion von Reformen darin, die Illusion einer ständigen Veränderung 
im System aufrecht zu erhalten. Im Ergebnis existieren innovative Schulen mit gemeinsa-
mem Unterricht neben Schulen, die sich nicht an der Reform beteiligen, und das selektive 
und an Normalitätsvorstellungen orientierte Bildungssystem bleibt unverändert. Reformen 
wirken auf diese Weise systemstabilisierend, weil sie Irritationen, die von den Inkonsistenzen 
der Schule ausgehen, absorbieren oder zumindest abmildern können. Im Umkehrschluss wird 
plausibel, weshalb die integrativen Schulversuche so gut funktionieren konnten, solange nur 
ausgewählte, besonders engagierte Schulen beteiligt waren. Auf Systemebene handelt es sich 
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dabei um eine Reformsemantik, die die Strukturen des selektiven Schulsystems insgesamt 
nicht in Frage stellt.  
3 Innovationssemantiken und Implementierungsprozesse: 




Sowohl in den KMK-Empfehlungen und der UN-BRK als auch in der Programmatik der 
Integrations- und Inklusionspädagogik wird ein Verständnis von Individualisierung und Ge-
meinschaft aufgerufen, in dem die Anerkennung der Vielfalt aller Schüler*innen als Norma-
lität eingefordert wird (vgl. z.B. Prengel 2012). Damit ist, so Katzenbach (2015) und Hinz 
(2002) nicht lediglich die Forderung einer Integration von Schüler*innen mit Behinderung 
in einen gemeinsamen Unterricht gemeint, der eine binäre Codierung von Behinderung und 
Nicht-Behinderung inhärent ist. Mit der Inklusionsforderung ist – im Gegensatz zur Integra-
tion – eine 'andere' pädagogische Grundorientierung verbunden, in der weniger relevant ist, 
ob ein Kind eine Behinderung hat oder nicht. Vielmehr ist bedeutsam „individuell darauf zu 
achten, mit welchen Bildungshemmnissen ein jedes Kind konfrontiert sein könnte und wel-
che Unterstützung es für deren Bewältigung braucht“ (Katzenbach 2015: 124). Mit der Rati-
fizierung der UN-BRK und der damit verbundenen Forderung eines inklusiven Schulsystems 
erhält der pädagogische Anspruch der Anerkennung der Vielfalt eine menschenrechtliche 
Legitimation. 
Diese normativen Forderungen eines produktiven und fördernden Umgangs mit Hetero-
genität stehen allerdings – so die Ergebnisse der empirischen Professions- und Unterrichts-
forschung – in einem spannungsvollen Verhältnis zur Alltagspraxis in den Schulen. In der 
Lehrer*innenforschung finden sich Belege für Homogenisierungstendenzen und Vorstellun-
gen eines „kollektive[n] Schüler[s]“ (Bromme 1997: 201) als überdauerndes Muster in den 
Einstellungen von Lehrpersonen. Schieferdecker (2016: 190ff.) rekonstruiert – im Einklang 
mit älteren Befunden – Diskrepanzen zwischen Selbstbild und Handlungsorientierungen bei 
Lehrpersonen: Ein produktiver, wertschätzender Umgang mit Heterogenität wird von vielen 
Lehrpersonen als Idealvorstellung gesehen und ist als Handlungsnorm sichtbar. Das Enaktie-
rungspotenzial für diese Ideale, die in einem unauflöslichen Spannungsverhältnis zu institu-
tionellen Handlungszwängen gesehen werden, entfaltet sich allerdings nicht. Die Handlungs-
zwänge werden vielmehr im Sinne einer Entschuldigungsstrategie für das Nicht-Eingehen 
auf heterogene Lernvoraussetzungen genutzt. Sturm (z.B. 2015) macht ebenso deutlich, dass 
sich auch Lehrpersonen mit einem explizierten inklusiven Selbstverständnis implizit an der 
Differenz von sonder- und regelschulischen Bildungsgängen orientieren (vgl. hierzu auch 
Merl 2019). Bischoff und Betz (2016) zeichnen nach, dass die pädagogische Wahrnehmung 
von Heterogenität in engem Zusammenhang mit biografischen Erfahrungen zu sehen ist, die 
sich in Prozessen der Professionalisierung zu habituellen Handlungsorientierungen verdich-
ten. Die habituellen Strukturen, die sich unter Bedingungen eines selektiven Schulsystems 
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ausbilden, bestimmen so die Möglichkeitsräume (oder negativ formuliert die Grenzen) der 
Hervorbringung heterogenitätssensibler oder homogenisierender pädagogischer Praxis.  
Auch Forschung zu individualisiertem und kooperativem Unterricht – beides Unterrichts-
konzepte, an die im Kontext Inklusion hohe Erwartungen gesetzt werden – machen auf das 
problematische Verhältnis von Norm und Praxis aufmerksam. Als ein übergreifendes Be-
fundmuster zeigt sich, dass im individualisierten Unterricht, wie im instruktiven, lehrperso-
nengesteuerten Unterricht auch, Differenzkategorien der Leistung, Geschlecht, Ethnizität 
aufgerufen werden. Gleichzeitig sind aber zusätzlich neue, für den individualisierten Unter-
richt spezifische Kategorien der Unterscheidung und Zuteilung von Schüler*innen beobacht-
bar: „Selbstständigkeit“ und „(Eigen-) Zeit“, die in der Programmatik des individualisierten 
Unterrichts u.a. eine besondere Auseinandersetzungsqualität zwischen Schüler*innen und 
Sache und mithin individuelle Lern- und Bildungsprozesse ermöglichen sollen, werden in 
der Unterrichtspraxis als Differenzkategorien rekontextualisiert. Es finden sich hier Prakti-
ken der Hierarchisierung, nach denen insbesondere Unselbstständigkeit und Hilfsbedürftig-
keit im Sinne der schulischen Leistungsnormativität einen negativen Stellenwert erhalten 
(vgl. u.a. Rabenstein/Wischer 2016, Breidenstein/Rademacher 2017, im Überblick Martens 
2018). 
Studien zum kooperativen Lernen und zu Schülerinteraktionen im Unterricht wiederum 
verdeutlichen, dass die durch den Unterricht geforderten Formen der Zusammenarbeit sehr 
unterschiedlich und eigenlogisch von Schüler*innen realisiert werden (vgl. Forschungsüber-
blick in Hackbarth 2017). Bezogen auf die Praxis der Schüler*inneninteraktion weisen z.B. 
Krappmann und Oswald (1995) auf einen hohen Anteil problematischer Hilfesituationen hin, 
in denen Marginalisierung, Hierarchisierung und Abwertungen aufgrund des Kompetenzge-
fälles oder unterschiedlicher sozialer Positionierungen vorliegen. Rabenstein, Reh und Stein-
wand (2012) machen darauf aufmerksam, dass Hierarchien und Asymmetrien nicht an sich 
problematisch sind, aber die Gefahr besteht, dass sich durch unterrichtlich initiierte 
Schüle*interaktionen soziale Positionierungen und damit auch Entwicklungseinschränkun-
gen verfestigen können. Die für den individualisierten Unterricht typischen Differenzlinien 
werden somit auch in Peerinteraktionen aufgerufen und dienen der hierarchischen Einteilung 
und sozialen Ein- und Ausschlüssen unter den Peers (vgl. u.a. Huf 2006, Rabenstein/Wischer 
2016, Breidenstein/Rademacher 2017). In einem Vergleich des jahrgangsübergreifenden 
Lernens zeigt sich, dass sich gleichermaßen Prozesse von Inklusionen und Exklusionen, also 
von gleichberechtigten, inkludierenden oder hierarchischen und ausschließenden Positionie-
rungen finden (Hackbarth 2017). Deutlich wird hier die Diskrepanz zwischen der Program-
matik des jahrgangsübergreifenden Lernens und der Logik der unterrichtlichen Praxis: In der 
Schüler*inneninteraktion finden sich Differenz(re)produktionen, die sich in Bezug auf das 
schulische Können an den Kategorien Jahrgang und Bildungsgang bzw. sonderpädagogi-
scher Unterstützungsbedarf entfalten, also an jenen Kategorien die in der Selbstbeschreibung 
der Praxis überwunden werden sollen (ebd., ähnlich für die Sekundarstufe siehe Rabenstein 
et al. 2014).  
Insgesamt konzeptualisiert der individualisierte bzw. inklusive Unterricht eine Akzeptanz 
der Heterogenität der Lerngruppe i.S. einer nicht-hierarchisierenden Anerkennung von Ver-
schiedenheit sowie deren Nutzung als Ressource für Bildungsprozesse (vgl. Prengel 2006). 
Gleichzeitig ist zu beobachten, dass die Heterogenität der Lerngruppe als Tatsache bzw. als 
ein ontologisches Merkmal der Schüler*innen aufgerufen wird, das diese von außen in den 
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Unterricht mitbringen. Der Unterricht ist dann der Ort, der diese vorgängig gedachte Hetero-
genität der Schüler*innen pädagogisch und didaktisch zu bearbeiten hat. Das blendet einer-
seits den Sachverhalt aus, dass Schule und Unterricht Heterogenität im Sinne von Unterschie-
den nach ihren systemimmanenten Unterscheidungskategorien erst hervorbringt (vgl. Emm-
erich/Hormel 2013). Diese Hervorbringung von Unterschieden findet demnach entsprechend 
der Logik des Systems auch in einem Unterricht statt, der programmatisch von einer „einzi-
gen, untrennbar heterogenen Gruppe“ (Hinz 2002: 357) ausgeht. Entsprechend kann als wei-
terer zentraler studienübergreifender Befund gelten, dass Unterricht im Rahmen ontologisie-
render und essentialisierender Zuschreibungen permanent Differenzen nach den systemim-
manenten Unterscheidungskriterien (Luhmann 2002) hervorbringt, ohne dass sich die Ak-
teure dieser Differenzierung und den zugrundeliegenden Kategorien reflexiv bewusst sind 
(vgl. auch Budde 2012). Es handelt sich bei diesen Prozessen um nichtintendierte Formen 
der Differenzierung, die auf bestimmten Wahrnehmungs- und Unterrichtsroutinen beruhen 
(z.B. Haußer 1980). Am Beispiel des Umgangs mit Vielfalt wird außerdem deutlich, dass 
sich bei den Lehrpersonen wie bei den Schüler*innen eine starke Wirksamkeit habitueller 
Muster zeigt. Mit Blick auf den inklusiven Unterricht sind latente Formen der Differenzer-
zeugung auch unter Bedingungen einer explizit inklusiven Verortung der eigenen Praxis be-
obachtbar (z.B. Sturm 2017, Herzmann/Merl 2017, Merl 2019, Hackbarth 2017). Diese Er-
kenntnisse verdeutlichen, dass Bezüge auf pädagogische Normen in Überzeugungen und 
Selbstverständnissen kategorial von den habituellen Handlungsorientierungen zu unterschei-
den sind. Dabei werden immanent Spannungsverhältnisse erzeugt, wenn Inklusion als nor-
mative Forderung Exklusion bzw. die Aberkennung von Anerkennung nicht berücksichtigt 
(vgl. Walgenbach 2014, Emmerich/Hormel 2013). Zu reflektieren ist hier, dass Verschieden-
heit eingebunden ist in gesellschaftliche Strukturen und damit eben nicht per se gleichbe-
rechtigt gelagert ist. Das berührt die Ebene der sozialen Ungleichheit, das Verständnis von 
Verschiedenheit als Differenz, die sich nach Walgenbach (2014) in Form strukturell beding-
ter Macht, Ausgrenzung und Hierarchie zeigt. Davon zu unterscheiden sind Unterschiede wie 
Leistungsfähigkeit, Neigungen und Interessen, die als Ausdruck der Verschiedenheit von 
Menschen herangezogen werden (ebd.: 30). Fehlt diese Differenzierung besteht das Risiko, 
kritische Perspektiven auf soziale Ungleichheiten, die bspw. mit Geschlecht, sozialem Mi-
lieu, (Armuts-)Migration und Behinderung einhergehen, zu neutralisieren und Exklusionen 
auszublenden (vgl. auch Katzenbach 2015). So verweisen beispielsweise Mecheril und Vor-
rink (2014) auf den Widerspruch der ‚Vielfalt anerkennenden Pädagogik‘. Ihre Argumenta-
tion ist, dass die Einforderung von Teilhabe und Selbstbestimmung ebenso „disziplinierende 
Anpassungs- und Einschließungsmomente von Individuen in modernen Gesellschaften, mit 
all ihren Exklusionsrisiken“ (ebd.: 55) umfasst. Sichtbar wird dies insbesondere an dem Kri-
terium der Leistungsfähigkeit, das zugleich Mittel als auch Zweck schulischer Selektion ist.  
Es zeigt sich, dass die Frage, wie die Norm eines inklusiven Unterrichts in der Schul- und 
Unterrichtspraxis umgesetzt wird, von den (impliziten) Werthaltungen der Lehrpersonen ab-
hängig ist (vgl. Asbrand 2014). Der semantische Gehalt der pädagogisch-didaktischen Kon-
zeptionen wird entsprechend der Überzeugungen und Selbstverständnisse der Akteure inter-
pretiert und an den schulischen Kontext sowie die ihn bestimmenden institutionellen Rah-
menbedingungen adaptiert (vgl. Spillane et al. 2002). Dabei kommt es in der schulischen 
Praxis auch zu nicht intendierten und transintentionalen Wirkungen (vgl. Altrichter/Maag 
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Merki 2010) und Spannungsverhältnissen auf der Ebene der pädagogischen Interaktion, die 
in der empirischen Rekonstruktion des Unterrichts beobachtbar werden.  
3.2 Inklusive	Normen	als	Gegenstand	bildungspolitischer		
Steuerung	
Mit der durch die UN-BRK herbeigeführten Notwendigkeit, das Schulsystem insgesamt in-
klusiv zu gestalten, wird Inklusion zum Gegenstand einer planvoll und zielgerichteten Ent-
wicklung der Institution Schule, die nicht nur im Rahmen der Steuerungs- und Umstruktu-
rierungsmaßnahmen der Bildungsadministration stattfindet, sondern auch im Modus der 
Schulentwicklung von den Akteuren auf der Ebene der Einzelschule erwartet wird (z.B. Mo-
ser/Egger 2017). Damit kann jetzt eine andere Handlungskoordination als im Fall der inte-
grativen Schulversuche identifiziert werden: Die Neuerung wird auf der Basis von Hierar-
chien und Macht und im Modus der Beeinflussung durchgesetzt, nämlich mittels (gesetzli-
cher) Regelungen, Verordnungen und dem gezielten Einsatz von Ressourcen. Die normati-
ven Ziele der Inklusion, die Umsetzung des Rechts auf Bildung für alle und das Ziel der 
gesellschaftlichen Teilhabe, bilden den semantischen Gehalt der Innovation. Während diese 
Ziele im Kontext der Schulversuche aus einer sozialen Praxis der innovativen Schulen und 
ihres Umfelds heraus vertreten wurden, ist es jetzt eine Frage der Anschlussfähigkeit und des 
Sensemaking durch die schulischen Akteure (vgl. Spillane et al. 2002), ob und wie der An-
spruch der Inklusion in der Schulpraxis wirksam wird.  
Dass die Einführung der Inklusion auch auf der Ebene der Systemsteuerung eine Frage 
der Anschlussfähigkeit und Reinterpretation ist, zeigt sich beispielsweise in den vielfältigen 
Auslegungen des Inklusionsbegriffs. Blanck (2015) findet 80 verschiedene Versionen von 
Inklusion in schulgesetzlichen Regelungen der Bundesländer. Mißling und Rückert (2014) 
weisen dabei darauf hin, dass die schulgesetzlichen Regelungen in keinem Bundesland den 
Anforderungen der UN-BRK entsprechen. Implementationsmaßnahmen, wie z.B. verschie-
dene Modelle der Ressourcensteuerung und die Weiterentwicklung sonderpädagogischer Or-
ganisationsformate, werden bis dato vor allem konzeptionell thematisiert und bilden die 
Komplexität schulsystemischer Entwicklungsprozesse eher nicht ab. In der Studie, auf deren 
zentrale Befunde im Folgenden Bezug genommen wird (Gasterstädt 2019a), wurde mit Hilfe 
der Educational Governance-Perspektive gefragt, wie der Anspruch der UN-BRK umgesetzt 
wird und wie dieser Umsetzungsprozess gesteuert wird. Um die Komplexität des For-
schungsgegenstandes zu bearbeiten, wird hier das „Theorie-Methoden-Paket“ der Situations-
analyse (vgl. Clarke 2012) genutzt. So können relevante kollektive Akteure und deren Inter-
dependenzbeziehungen rekonstruiert sowie Fragen nach besonders machtvollen Diskurspo-
sitionen und Deutungen von „Inklusion“ sowie der steuernden Wirkung solcher Formationen 
einbezogen werden (vgl. Bormann 2014).  
Rekonstruiert wurde die Steuerung von Inklusion in zwei Bundesländern, die mit dem 
Ziel eines möglichst kontrastiven Samplings anhand der Exklusionsquote sowie der schulge-
setzlichen Regelungen zu sonderpädagogischen Organisationsformaten und Inklusion ausge-
wählt wurden. Verglichen wurde ein Bundesland mit hoher und steigender Exklusionsquote 
(Situation A) mit einem Bundesland mit anhaltend sinkender Exklusionsquote (Situation B). 
Beide Situationen weisen langjährige Erfahrung mit dem gemeinsamen Unterricht auf. Da-
tengrundlage der Situationsanalyse bilden Dokumente (z.B. Schulgesetze, Verordnungen, 
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Selbstdarstellung, Formulare) sowie Expert*inneninterviews mit Akteuren der unterschied-
lichen Ebenen des Schulsystems (obere Schulaufsicht, untere Schulaufsicht, Schulträger, 
Einzelschule, landesweite/regionale Beratungsstellen), die aus dem Feld heraus für Inklusion 
als besonders relevant markiert wurden.  
In Bezug auf die Steuerungsprozesse hat sich die Frage nach dem Rahmen, den Gestal-
tungsspielräumen sowie nach Kommunikationsräumen und -formaten als zentral erwiesen. 
Diese erklären die Unterschiede der Steuerungsmodelle der beiden Situationen: In Situation 
A (hohe und steigende Exklusionsquote) kann Steuerung als autoritativ-hierarchisch be-
schrieben werden. Akteure der Landesebene geben über gesetzliche Vorgaben, Programme 
und Handlungsleitfäden für Akteure der hierarchisch niedrigeren Ebenen hinsichtlich der 
„Umsetzung“ der Inklusion im schulischen System einen engen Rahmen vor. In dieser Situ-
ation finden sich vor allem routinierte Kommunikationsformate, die zur Vermittlung der bil-
dungspolitischen Setzungen genutzt werden. Insgesamt kann Situation A als Beispiel für den 
Versuch von Akteuren der Landesebene verstanden werden, die bildungspolitische Auffor-
derung, die sich aus der UN-BRK ergibt, mittels Reformen zu implementieren.  
In Situation B (sinkende Exklusionsquote) wird durch Akteure der Landesebene ein „gro-
ber Rahmen“ vorgegeben. Akteure nachgeordneter Ebenen nehmen darin Gestaltungsspiel-
räume wahr. In der Region werden diese genutzt, um im Rahmen anlassbezogener Kommu-
nikationsformate regionale Problemlösungen und damit langfristige Strukturentwicklungen 
auszuhandeln (Gasterstädt 2019b). Diese regionalen Aushandlungsprozesse lassen sich als 
evolutionäre Veränderungsprozesse im oben beschriebenen Sinne verstehen. 
Für die konkreten Versuche der Entwicklung ‚inklusiver‘ Strukturen innerhalb dieser 
Steuerungsmodelle ist vor allem die Frage relevant, welche Diskurspositionen zu Inklusion 
besonders machtvoll sind. Diese bestimmen unter anderem, welche Ziele mit den auf ‚Inklu-
sion‘ bezogenen Umsetzungsstrategien verbunden werden. So lassen sich die machtvollen 
Positionen in Bezug auf Inklusion wie folgt zusammenfassen: In Situation A ist Inklusion 
„de jure“ die inklusive Beschulung von Schüler*innen mit sonderpädagogischem Förderbe-
darf in der allgemeinen Schule. In Situation B wird der Begriff Inklusion tendenziell abge-
lehnt und stattdessen vom ‚Umgang mit Heterogenität’ und der bildungspolitischen Zielset-
zung der Entwicklung einer ‚Schule für Alle’ mit individuell passenden Angeboten für Schü-
ler*innen gesprochen. In beiden Situationen wird auf die UN-BRK Bezug genommen, um 
Inklusion auf die Differenzkategorie Behinderung zu beziehen und segregative Maßnahmen 
als „angemessene“ Förderung zu legitimieren statt zu delegitimieren. Sowohl der Inklusions-
begriff als auch die UN-BRK werden in beiden Situationen durch die Akteure reinterpretiert 
und in die Logik und Normen der bisher getroffenen bildungspolitischen Setzungen einge-
passt. Die „Reformdynamik“ (Blanck/Edelstein/Powell 2013: 2) in Bezug auf die UN-BRK 
dient auch der Stabilisierung der entwickelten Handlungskoordination zwischen Sonder- und 
Regelschulsystem.  
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4 Auf dem Weg zum inklusiven Schulsystem?  
Zusammenfassung und Ausblick 
In dem Beitrag haben wir versucht, Anforderungen und Spannungsverhältnisse einer inklu-
siven Schul(system)entwicklung in verschiedenen Dimensionen und mit Bezug auf system-
theoretische Überlegungen zu beschreiben. Dabei haben wir nachgezeichnet, wie sich die 
Entwicklung integrativer Schulversuche von einer Innovation, die in der schulischen Praxis 
entstanden ist und von engagierten Pädagog*innen und Eltern vorangetrieben wurde, zu einer 
Innovationssemantik der Wertschätzung von Heterogenität und schließlich zu der bildungs-
politisch und -administrativ gesteuerten Reform der Inklusion entwickelt hat, die es in der 
Breite des Schulsystems zu implementieren gilt. Governanceanalytisch unterscheidet sich die 
Innovation der integrativen Schulversuche von der top-down gesteuerten Umsetzung von In-
klusion im Anschluss an die UN-BRK dadurch, dass ihre Handlungskoordination als Ge-
meinschaft bzw. Netzwerk funktionierte und die Entwicklung der Schulversuche im Modus 
der Verhandlung auf der Grundlage von Beziehungen und geteilter Überzeugungen erfolgte. 
Die Einführung von Inklusion im Schulsystem im Rahmen von geplanten und zielgerichteten 
Steuerungs- und Umstrukturierungsmaßnahmen der Bildungsadministration wird dagegen 
auf der Basis von Hierarchien und Macht und im Modus der Beeinflussung durchgesetzt, 
nämlich mittels (gesetzlicher) Regelungen, Verordnungen und dem gezielten Einsatz von 
Ressourcen. Gerade dieser Steuerungsmodus verschließt Möglichkeitsräume zur Aushand-
lung notwendiger Innovationen zur Veränderung von Strukturen im Sinne der UN-BRK. 
Die Befunde der empirischen Professions- und Unterrichtsforschung zum individualisier-
ten und kooperativen Unterricht machen zudem deutlich, dass die Normen heterogenitätssen-
sibler und inklusiver pädagogischer Programmatiken bisher vor allem auf semantischer 
Ebene wirksam geworden sind, und sich – entgegen der den Konzepten inhärenten Normati-
vität – in einem Spannungsverhältnis mit den selektiven und exkludierenden Strukturen des 
Bildungssystems befinden.  
Die Umsetzung der Inklusion ist in der Schulpraxis von vielen Faktoren abhängig, u.a. 
vom Sensemaking der verschiedenen Akteure in Schulverwaltung, Lehrerfortbildung und 
Schulen, deren Interpretation des Inklusionsbegriffs und den damit verbundenen Ansprü-
chen. Vor allem Luhmanns Analysen zur Bedeutung von Reformen können plausibilisieren, 
weshalb die Beschulung von Kindern und Jugendlichen mit einem zugeschriebenen An-
spruch auf sonderpädagogische Förderung im Regelschulsystem unter den schulrechtlichen 
Bedingungen des gemeinsamen Unterrichts an den Schulen, die ihn praktiziert haben, funk-
tionieren konnte. Denn das Vorhandensein einzelner besonders innovativer Schulen stellte 
das selektive, exkludierende Schulsystem insgesamt nicht in Frage.  
Für die Realisierung von Inklusion auf der Ebene des Schulsystems ist es vor diesem 
Hintergrund entscheidend, wie mit den Spannungsverhältnissen zwischen dem universalen 
Wert der Teilhabe, den pädagogischen Normen und der strukturellen Selektivität des Schul-
systems umgegangen wird. Im Blick auf zukünftige Forschung eröffnet sich hier ein weites 
Feld, das im Besonderen auf die Mehrdimensionalität der Handlungskoordination im Kontext 
von Schulentwicklung, die Stagnation von Systemstrukturen und die Irritationsfähigkeit bzw. 
Innovationsbereitschaft von Schule auszurichten ist.  
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